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"Deutsch sein heißt arbeiten" 
Z e i t g e i s t in Aufsatzthemen zwischen K a i s e r r e i c h und Drittem Reich, 
z u g l e i c h e i n Be i t r a g zur Geschichte des Wilhelmsgymnasiums 
Von Dr. Rolf Selbmann 
I. Statt einer Einleitung: Drei berühmte Fäl le 
1872, in einem seiner Vorträge ÜboJi diz Zukunft mntiQAQA &Ltdungòan-
anòtalt<in, kommt Fr iedrich Nietzsche auf den deutschen Aufsatz zu sprechen, der als "Spitze der Gymnasialbildung" anzusehen sei . Die T h e -menstellungen, so Nietzsche, enthielten alle einen "Appel l an das Indivi-duum" ohne Rücksicht auf den Entwicklungsstand der Schüler: 
Man muß nur denken, was in einem solchen A l t e r , b e i der Produktion e i n e r 
s o l c h e n A r b e i t , vor s i c h geht. Es i s t die e r s t e eigne P r o d u k t i o n ; die noch 
u n e n t w i c k e l t e n Kräfte schießen zum e r s t e n Male zu e i n e r K r i s t a l l i s a t i o n zu-
sammen; das taumelnde Gefühl der g e f o r d e r t e n S e l b s t ä n d i g k e i t umkleidet d i e -
se E r z e u g n i s s e mit einem a l l e r e r s t e n , nie wiederkehrenden b e r ü c k e n d e n Zau-
b e r . A l l e Verwegenheiten der Natur s i n d aus i h r e r T i e f e h e r v o r g e r u f e n , a l l e 
E i t e l k e i t e n , durch keine m ä c h t i g e r e Schranke z u r ü c k g e h a l t e n , dürfen zum e r -
sten Male eine l i t e r a r i s c h e Form annehmen: der junge Mensch empfindet s i c h 
von j e t z t ab a l s f e r t i g geworden, a l s e i n zum Sprechen, zum Mitsprechen be-
fä h i g t e s , ja a u f g e f o r d e r t e s Wesen. Jene Themata nämlich v e r p f l i c h t e n i h n , 
s e i n Votum über Dichterwerke abzugeben oder, h i s t o r i s c h e Personen in die 
Form e i n e r C h a r a k t e r s c h i l d e r u n g z u s a m m e n z u d r ä n g e n oder e r n s t h a f t e e t h i s c h e 
Probleme s e l b s t ä n d i g d a r z u s t e l l e n oder gar, mit umgekehrter Leuchte, s e i n 
eignes Werden s i c h a u f z u h e l l e n und über s i c h s e l b s t einen k r i t i s c h e n 8e-
r i c h t abzugeben: kurz, eine ganze Welt der n a c h d e n k l i c h s t e n Aufgaben b r e i -
t e t s i c h vor dem ü b e r r a s c h t e n , b i s j e t z t f a s t u n b e w u ß t e n jungen Menschen 
aus und i s t s e i n e r Entscheidung p r e i s g e g e b e n . 
Worauf aber achten die Lehrer bei der Korrektur dieser "zu früh gefor-derten Persönlichkeitsarbeit", bei dieser "unreifen Gedankenerzeugung"? 
Auf a l l e Exzesse der Form und des Gedankens, das heißt auf a l l e s das, was 
in diesem A l t e r überhaupt c h a r a k t e r i s t i s c h und i n d i v i d u e l l i s t . Oas e i g e n t -
l i c h S e l b s t ä n d i g e , das s i c h , b e i d i e s e r a l l z u f r ü h z e i t i g e n Erregung, eben 
nur und ganz a l l e i n in U n g e s c h i c k l i c h k e i t e n , i n Schärfen und grotesken Z ü -
gen äußern kann, a l s o gerade das Individuum wird gerügt und vom Lehrer zu-
gunsten e i n e r u n o r i g i n a l e n D u r c h s c h n i t t s a n s t ä n d i g k e i t verworfen. Dagegen 
bekommt d i e u n i f o r m i e r t e M i t t e l m ä ß i g k e i t das verdrossen gespendete Lob: 
denn gerade b e i ih r p f l e g t s i c h der Lehrer aus guten Gründen sehr zu l a n g -
w e i l e n . 
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Deutsche Aufsätze sind daher, so weiter Nietzsche, "nicht nur das a l l e r -absurdeste, sondern auch das al lergefährlichste Element des jetzigen Gymnasiums": 
Hier wird O r i g i n a l i t ä t v e r l a n g t , aber die i n jenem A l t e r e i n z i g m ö g l i c h e 
wiederum verworfen: h i e r w i r d formale Bildung v o r a u s g e s e t z t , zu der j e t z t 
ü b e r h a u p t nur die a l l e r w e n i g s t e n Menschen im r e i f e n A l t e r kommen. Hier w i r d 
jeder ohne w e i t e r e s a l s e i n l i t e r a t u r f ä h i g e s Wesen b e t r a c h t e t , das über d i e 
e r n s t e s t e n Dinge und Personen eigne Meinungen haben d ü r f e , w ä h r e n d e i n e 
rechte Erziehung gerade nur d a r a u f h i n mit allem E i f e r streben w i r d , den l ä -
c h e r l i c h e n Anspruch auf S e l b s t ä n d i g k e i t des U r t e i l s zu u n t e r d r ü c k e n und den 
jungen Menschen an einen s t r e n g e n Gehorsam unter dem Zepter des Genius zu 
ge w ö h n e n . Hier wird e i n e Form der D a r s t e l l u n g i n größ e r e m Rahmen v o r a u s -
g e s e t z t , in einem A l t e r , i n dem jeder gesprochne oder geschriebene Satz 
eine B a r b a r e i i s t . 
Der zweite F a l l . In K a r l Kraus ' während des Ersten Weltkriegs verfaßter Tragödie tQ.tztQ.n Tagz dzn. Mznòchhdit treffen in der 36.Szene des I V . A k t e s der "Opt imist" und der "Nörgler" zu einem Gespräch über "patriotische Jugenderziehung" zusammen: 
DES OPTIMIST: Ich habe Ihnen aber den J a h r e s b e r i c h t der K a i s e r - K a r l s - R e a l -
s c h u l e m i t g e b r a c h t , damit Sie s i c h ü b e r z e u g e n , daß d i e M i t t e l s c h ü l e r durch-
aus n i c h t zur Bes c h ä f t i g u n g mit k r i e g e r i s c h e n Themen gezwungen werden. Es 
wird ihnen vielmehr, in den meisten Fällen j e d e n f a l l s , die A l t e r n a t i v e ge-
l a s s e n . Zum B e i s p i e l i n der V. b Kl a s s e : "Eine Ferienwanderung" oder 
" K r i e g s m i t t e l neuester Z e i t " . In der VI. a: "Warum i s t L e s s i n g s Minna von 
Barnhelm e i n echt deutsches L u s t s p i e l ? " oder " D u r c h h a l t e n ! " Was würden Sie 
wä h l e n ? 
DER N Ö R G L E R : Durchhalten! 
DER OPTIMIST: Da haben wir zum 3 e i s p i e l : "Gedanken nach der achten Isonzo-
s c h l a c h t " oder "Herostwancerung". Dann "I n w i e f e r n vermag das Klima die g e i -
s t i g e Entwicklung der Menschheit zu b e e i n f l u s s e n ? " oder "Unser Kampf gegen 
R u m ä n i e n " . 
DER N Ö R G L E R : Hier wählte i c h , um mir's l e i c h t e r zu machen, beide Themen auf 
einma 1. 
DER OPTIMIST: "Die H a u p t g e s t a l t e n in Goethes Egmont" oder "Der ve r s c h ä r f t e 
U-Boo t k r i e g " . 
DER N Ö R G L E R : Ich würde sagen, daß wenn der ve r s c h ä r f t e U-3ootkrieg n i c h t 
h i n z u g e t r e t e n w ä r e , die Deutschen mit Goethes Egmont England auf die Knie 
gezwungen h ä t t e n . 
In diesem Sti l geht das Gespräch weiter; man weiß, Was gemeint ist. Der dritte F a l l . 1932 t e i l t e der Satiriker Kurt Tucholsky einen " s o n d e r -
b a r e n T r a u m " m i t : " E r t r ä u m t e , daß er s e i n A b i t u r n o c h e i n m a l m a c h e n 
m u ß t e , und das T h e m a zum d e u t s c h e n A u f s a t z l a u t e t e : G06the a l S 
s o l c h e r . " 
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II. 
Ob unreifes "Votum über D i c h t e r w e r k e " , Gesinnungsnachweis oder gar Alptraum - das Aufsatzthema verdient nicht nur eine kulturkrit ische, s a -tirische oder traumanalytische Behandlung. Dem Historiker gewährt die Untersuchung von Aufsatzthemen einen aufschlußreichen Einblick in das mentale Innenleben der Institution Schule mit ihren Sozialisationsmecha-nismen, ihren Normen und ihrem Selbstverständnis- Ein solcher Versuch soll am Beispiel des Wilhelmsgymnasiums und seiner Abiturthemen für den deutschen Aufsatz unternommen werden. Das Material entstammt den Schulakten im Haus und im Staatsarchiv München; es gibt zwar et-liche Lücken (1901, 1910, 1920-1921, 1923-1924, 1928), doch lassen sich diese insofern leicht verschmerzen, als eine quantifizierende Auswertung nicht beabsichtigt ist und die folgende Typologie davon unberührt bleibt. Die Themen für den deutschen Abituraufsatz , deren Abgrenzung von ge-schichtl ichen Aufgabenstellungen für das 19.Jahrhundert ganz unscharf bleibt, lassen sich in drei Gruppen untergliedern. Eine erste Gruppe von Themen scheint über Epochen hinweg keinerlei Veränderungen unterwor-fen zu sein. Es handelt sich dabei um Fragestellungen, in denen V e r h a l -tensregeln im Geist philiströser und kleinbürgerlicher Lebensweisheiten verzapft werden. So mußte ein Abiturient des Jahres 1855 eine "Redne-rische Bearbeitung aus dem Deutschen" zum Thema "Ueber die Tugend der Bescheidenheit, welche den studirenden Jüngling, der sie besitzt, ziert , und den anderen, der sie wahrnimmt, mit Freude erfüllt und zur Nacheiferung antreibt ." abliefern. Dieser zählebige und auf ewige G ü l -tigkeit zielende Bodensatz gymnasialer Bildung predigt vor allem V e r -zicht - Verzicht auf persönliches Vergnügen, Unterdrückung von Lustge-winn, Vernachlässigung privater Interessen. Gelobt und gefordert werden hingegen Entbehrung und Duldsamkeit , Bescheidung und Anpassung an gewohnte Verhaltensweisen wie in einem Thema von 1877: " E i l e mit Weile! Den Kahn erst lerne zu steuern im Hafen / Eh 1 zur Entdeckungs-fahrt mächtige Segel du spannst. (Geibel)" Noch offensichtlicher ge-schieht dies 1926, als die Polizeiordnung vom Schüler zur Lebensmaxime aufgepäppelt werden soll: "Nach seinem Sinne leben ist gemein; / der Edle strebt nach Ordnung und Gesetz. (Inschrift am Münchener Pol izei -gebäude, zu beleuchten an Beispielen des Lebens und der Geschichte)" . Bei dieser rigiden Disziplinierung der jugendlichen Psyche mit Hil fe des Aufsatzes handelt es sich um die populäre Verhunzung von Goethes G e -
dicht Na-tuA. and Kunot, dessen Verse von der selbst auferlegten " B e -schränkung'^ 1882) und von der freiwi l l igen Unterwerfung unter das " G e -setz" (1918) für derlei Zwecke gerne ausgeschlachtet wurden. Derlei persönliche Leitsprüche zur gedankenlosen Selbstaufgabe konnten leicht auf die Allgemeinheit übertragen werden, wie ein Thema 1930 f o r m u -l ierte : " E i n Volk sein heißt: eine gemeinsame Not empfinden.(Lagarde.)" Zu dieser ersten Gruppe sind auch die biederen Gemeinplätze zu zählen, die den Anspruch erheben, ausgewogene Lebensweisheiten zu enthalten. 1912 war zu bearbeiten: " A m guten A l t e n / In Treuen halten, / A m künft 'gen Neuen / Sich stärken und freuen / Wird niemand gereuen. ( G e i b e l . ) " Auch die Selbstläufer eines humanistischen Gymnasiums fehlen nicht , in denen der Schüler seine entsprechende Gesinnung nachweisen muß: "Der Buchstabe tötet , aber der Geist macht lebendig. Anwendung dieses Satzes auf den Betrieb der humanistischen Studien in Form einer R e d e . " (1887) Vergleichsweise angenehm klingen demgegenüber Themen, die als zeitlos gelten können, weil sie neutrale Arbeitsaufträge enthalten "wie " D i e Wirkung des Kontrastes, nachzuweisen besonders an einem ge-lesenen Drama der deutschen oder fremden L i t e r a t u r . " (1878) oder "Das Heldentum in seinen verschiedenen Erscheinungsformen." (1925) Aber selbst an solch scheinbar zeitüberdauernder Sachzwangpädagogik kleben noch die Spuren des Zeitgeschmacks, wenn ein Thema wie dasjenige von 1902 das Drama, wie im 19.Jahrhundert üblich, feiert: "Weshalb steht unter den Gattungen der Poesie die dramatische am höchsten?" Manche dieser ausgetretenen Themen entbehren übrigens nicht einer gewissen pädagogischen R i m e s s e der Fragestellung. Das Thema "Welche ge-schichtl ichen Erinnerungen weckt in uns eine Fahrt aus dem ägäischen in das Schwarze M e e r ? " (1877) verlangt vom Schüler die Umsetzung der chronologisch gespeicherten Geschichtskenntnisse in eine nachvollziehbare geographische Anordnung. Eine zweite Gruppe von Aufsatzthemen könnte man als Aufgabenstellun-gen bezeichnen, die ganz direkt auf Zeitereignisse reagieren oder aber Bewußtseinszustände und Denkformen unmittelbar widerspiegeln. So ha-ben die Schüler beim Ausbruch des deutschen Bruderkriegs 1866 eine "Rede zur Enthüllungsfeier des Denkmals Armins im Teutoburger Wald" zu entwerfen, obwohl die Einweihung des Denkmals erst 1875 stattfinden w i r d . 1882, im Jahre des Dreibunds mit Ital ien, heißt das Thema "Bl icke auf die politischen und geistigen Beziehungen zwischen Italien und Deutschland. Rede aus Anlaß der Eröffnung des St. Gotthard-Tunnels ." 
Während sich das neu gegründete Kaiserreich um eine eigenständige k u l -turelle Identität bemüht, erhalten die Schüler des Jahrgangs 1887 das Thema "Inwieferne hat sich das deutsche V o l k um die Kultur Europas verdient gemacht?" Schon fünf Jahre bevor Reichskanzler Bülow die be-rüchtigte "Nibelungentreue" Deutschlands zu Österreich-Ungarn verkün-det, taucht diese schon in den Aufsatzthemen von 1904 und dort gleich zweimal auf: "Kann auch Homer wie der Dichter des Nibelungenliedes ein Sänger der Treue genannt werden?" Wer nämlich genau l iest , kann auch im zweiten Thema eine identische Denkfigur heraushören: "Und setzet ihr nicht das Leben ein, / N i e wird euch das Leben gewonnen sein. (Schi l ler , Wallenstein) Die Richtigkeit des Satzes soll aus dem L e -ben des einzelnen und der Völker dargetan werden." Mit dem Ausbruch des Ersten Weltkriegs werden die Bezugnahmen der Aufsatzthemen auf die Zeitereignisse unübersehbar. 1915: "Der K r i e g ist nicht nur ein un-erbitt l icher Zerstörer, sondern auch ein erfolgreicher Erzieher ." 1916 sind zu bearbeiten " M i t welchem Rechte läßt sich behaupten, daß der gegenwärtige K r i e g nicht seinesgleichen in der Weltgeschichte hat?" und "Ganz Deutschland ist in den Krieg gezogen: hinter der Front steht ein zweites Heer , hinter der Kriegskunst die Kriegsfürsorge und die ange-wandte Wissenschaft." Das nicht akzeptierte Ende des Krieges spiegelt sich in dem trotzig formulierten Abiturthema von 1918: "Inwiefern hat das deutsche Volk auch in der Gegenwart die Worte wahrgemacht: Im Kampfe groß, im Ertragen und Entsagen stark, in der Arbeit t ü c h t i g ? " 1919 nehmen alle drei angebotenen Themen auf die polit isch-militärische Lage in Deutschland Bezug: 
1. Die Kräfte und E i g e n s c h a f t e n , d i e immer im Unglück das deutsche Volk vor 
dem Untergang bewahrten, m ü s s e n ihm auch j e t z t wieder emporhelfen. 
2. Wenn das Morgen, das heute t a g t , 
N i c h t s a l s Trümmer dich schauen läßt, 
Unter Trümmern noch unverzagt 
Halt im Herzen die Hoffnung f e s t ! ( G e i b e l 1851) 3. Wie kann der D i c h t e r seinem Volke i n Z e i t e n der Drangsal und E r n i e d r i -
gung nüt z e n ? Der Versai l ler Vertrag wurde von fast jedermann als Schanddiktat und als Pfahl im Fleisch des deutschen Nationalbewußtseins empfunden; auch die Abiturienten konnten davon nicht unberührt bleiben. Für 1925 stößt man auf Aufsatzthemen wie "Worauf kann der Deutsche seinen Glauben an die Wiedererhebung des gesunkenen Vaterlandes gründen?" und "Was die Grenzverhältnisse und die räumliche Verbreitung betr i f f t , sind die Deutschen die Stiefkinder Europas." 1926 heißt ein Thema "Die R ü c k -
gäbe unserer Kolonien eine nationale Forderung" , 1927 dann "Der R h e i n , ein Schicksalszeuge des deutschen V o l k e s " und "Der Leiden größtes ist 's des Vaterlands beraubt zu sein. (Euripides, Medea) Mit besonderer R ü c k -sicht auf das Schicksal der Auslandsdeutschen und Grenzdeutschen." 1930 muß der Schüler nachweisen, daß "Die Pfalz ein Eckpfei ler des D e u t -schen Reiches" ist; im Jahr darauf schlägt die bislang restaurativ d e f i -nierte Revision der Nachkriegsordnung unversehens um in die R e c h t f e r t i -gung von Vereinnahmungsgelüsten: "Wie kann die Forderung des A n -schlusses Österreichs an das Reich geschichtlich und geographisch b e -gründet werden?" Der ideologische Charakter solcher mit dem Herzblut der Tagespolitik verfaßter Themen liegt offen zutage; Rückschlüsse auf den darauf ausgerichteten Deutsch- und Geschichtsunterricht müssen e r -laubt sein. Aber auch die anderen F ä c h e r , scheinbar weniger ideologisch befrachtet , stehen nicht nach. Die zum Abitur geforderten Übersetzungen ins Lateinische berufen sich 1913 wie selbstverständlich auf die B e f r e i -ungskriege vor 100 Jahren mit plumpen Aktualisierungen. Im Kriegsjahr 1916 wird ein Text ins Lateinische übersetzt, der vom K r i e g zwischen Rom und Karthago handelt und dessen Schlußsatz lautet: "Die auf fa l len-de Ähnlichkeit der damaligen Kriegslage mit der heutigen in Nordfrank-reich leuchtet wohl jedem ohne weiteres e i n . " Als 1919 ein Text über Roms verlorene Schlacht bei Cannä übersetzt werden muß, ergibt sich wie von selbst die auf die Gegenwart übertragbare Sentenz: "Nur das V o l k ist verloren, das sich selbst aufgibt ." Interessanter, weil zu weitergehenden Deutungen auffordernd, ist eine dritte Gruppe von Themen, die schwerer auf einen Nenner zu bringen sind. Bei ihnen handelt es sich um Aufgabenstellungen, die zwar eben-falls Zeitbezüge und Anspielungen, jedoch ohne präzis zu fixierende B e -zugnahme enthalten. Gemeint sind Z i t a t e , Denkfiguren oder F r a g e s t e l -lungen, die man als unterschwelligen Ausdruck des Zeitgeists bezeichnen könnte. So nimmt z. B. die Zahl der Themen zur bayerischen Geschichte unmittelbar nach der Reichsgründung deutlich ab; bis 1896 verschwinden solche Aufgabenstellungen fast ganz. Dann allerdings - Ref lex einer z u -nehmenden Enttäuschung über den wilhelminischen Zentralismus, R ü c k b e -sinnung auf die eigenstaatlichen Traditionen Bayerns und seines H e r r -scherhauses? - tauchen um und kurz nach 1900 vermehrt Fragestellungen auf, die der reichsdeutsch-preußischen Geschichtsperspektive den b a y e r i -schen Nationalbegriff entgegenhalten. 1897 ist zu bearbeiten "Haben wir Bayern ein Recht , auf unsere Geschichte stolz zu sein?" Während der 
Weimarer Republik versiegen bayerische Aufsatzthemen; die R e c h t f e r t i -gung separatistischer Tendenzen durch Schüleraufsätze kann nicht gewollt sein. Das Geschichtsbi ld , das ein Weltbild enthält und das aus diesen und a n -deren Themenstellungen spricht, ist leicht auf den Begriff gebracht. Die Menschheitsentwicklung definiert sich danach in einer archaisch anmu-tenden Auseinandersetzung mit einer feindlichen Umwelt : "Was verdankt die Menschheit dem notwendigen Kampfe mit der N a t u r ? " (1889) Ein Scheitern an ihr erscheint beinahe wertvoller als ihre Überwindung: "Es soll aus dem Leben einzelner Männer und der Geschichte ganzer Völker die Wahrheit des Satzes bewiesen werden, daß das Glück eine Kl ippe , das Unglück eine Schule ist . " (1891) Daß "Schule" und "Unglück" z u -mindest teilweise identisch seien, mag nicht nur den schreibenden S c h ü -lern so vorgekommen sein. Zur Verbrämung eines solchen Weltbilds wird häufig ein Schicksalsbegriff zum letztgültigen Wert erklärt, mit dem einerseits die Naturgesetzlichkeit der Geschichte unterstel lt , andererseits ein baldiges Handeln deutscher Menschen aufgerufen wird. 1930 soll der Ausspruch Wilhelm von Humboldts "Es ist fast noch wichtiger , wie der Mensch sein Schicksal nimmt, als wie sein Schicksal i s t" begründet und "an geeigneten Beispielen erläutert" werden; 1931 ist die Frage zu be-handeln "Bestätigt die Geschichte den Satz: Die geographische Lage ist Schicksal ?" Ähnliche Beobachtungen kann man auch bei der Untersuchung des T e c h -nikverständnisses machen, das seit den 20er Jahren aus den Aufsatzthe-men ablesbar ist. Einerseits tritt dort eine krit iklose Fortschrittsgläubig-keit und ein naiver Util itarismus hervor wie 1927, als "Naturkräfte und Bodenschätze im Dienste des deutschen Wirtschaftslebens" darzustellen sind oder nachgewiesen werden soll: "Großes verdankt die Kultur dem Fortschri t t der Technik ." Andererseits schlummern unter dieser O b e r f l ä -che verborgene Vorbehalte gegen Technik und industrielle Welt . Diese Vorbehalte zeigen sich freil ich nur versteckt in der Aufforderung zur Flucht aus der Großstadt wie im Thema von 1930: "Das Jugendwandern eine Erfrischung für Leib und Seele." Hinter solchen unausgesprochenen Postulaten im Sinne des "Zurück zur Natur!" verbirgt sich auch ein gu-ter Schuß Agrarromantik , der im Mythos schwimmt und nicht mehr be-zweifelt werden kann: " W e n n die Landwirtschaft nicht besteht, kann auch der Staat nicht bestehen. (Bismarck 1894)." 
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Zuletzt sind es die Feindbilder und Vorbi lder , die in den Themenstel lun-gen vermittelt und vom Schüler internalisiert werden. Während die ge-schichtlichen Themen vor der Reichsgründung den Erbfeind noch eindeu-t ig beim Namen genannt hatten - "die Raubkriege Ludwigs X I V . " (1862) oder "Napoleons Macht über Deutschland" (1867) - , wird im kraf tstrot-zenden Neuen Reich dieselbe Epoche euphemistisch übermalt. A l l e Schmach bereitenden Reizwörter bleiben unausgesprochen wie 1894: "Daß besonders in Not und Gefahr der Geist und die Kraft eines Volkes sich zeigt, ist aus der deutschen Geschichte der Jahre 1813-15 zu erweisen." 1913 formuliert das Thema dann lakonisch "Die Befreiungskriege und die deutsche L i t e r a t u r . " Erst recht nach dem Versai l ler Vertrag bleibt F r a n k r e i c h , auch wenn es gemeint ist , ungenannt wie 1925: "Besonders vom Boden der verlorenen und besetzten Gebiete Deutschlands läßt sich behaupten, daß er geweiht ist durch unserer V ä t e r Schweiß und B l u t . " oder 1927: "Der Rhein, ein Schicksalszeuge des deutschen V o l k e s . " Z u -letzt (1931) werden geographische Bedingtheiten zum deutschen "Schick-s a l " st i l is iert und gerinnen in der "Enge seines Lebensraumes" zu A n -schlußforderungen. Leuchtende Gestalten mit Vorbildcharakter stellen uns die Themen eines humanistischen Gymnasiums logischerweise mit der griechischen und rö-mischen Antike vor Augen: "Wodurch wurde Hel las , obwohl von Rom be-siegt, doch Rom's Besiegerin?" (1880); "Weshalb wird Rom die ewige Stadt genannt?" (1884) oder: "Ohne dich, Hel las , was wäre die Welt? (Wilhelm Müller)" (1895). Besonders um die Jahrhundertwende schätzt man die Anverwandlung einer griechischen oder lateinischen Sentenz auf L i t e r a t u r , Geschichte oder die eigene Lebensführung (1892, 1896, 1911). In dieser aufbereiteten Form eines anstoßgebenden oder problematisie-renden Zitats gerät auch die deutsche Li teratur in den deutschen A u f -satz. Populäre, triviale und bildungsbürgerlich hochgeschätzte Autoren wie Emanuel Geibel , Friedrich Rückert oder K a r l Simrock, um nur die auffäll igsten zu nennen, sind besonders beliebt, vermitteln sie doch am eingängigsten moralische Normen, die Anpassung und Unterwerfung als philosophische Tiefgründigkeiten ausgeben (1877, 1895, 1899, 1912, 1919. 1929). Über allem thronen frei l ich die Klassiker , deren V o r b i l d - und Normcharakter allein schon durch die Häufigkeit ihres Auftretens bewie-sen wird . Allerdings ist die Auswahl der Sentenzen eng begrenzt und höchst verräterisch, wenn man bedenkt, was alles n i c h t vorkommt: kein revolutionärer Sturm und Drang, nichts entweihend Komisches, k e i -
ner der gering geschätzten Romane oder so Anstößiges wie Goethes 
(tiaklvoAsjüandtocha^to.nf sondern Klassik im engsten Sinn, rigide verkürzt auf lehrhafte L y r i k und das Drama um hehre Gestalten. îprU.go.nÂ.0., Eg-
mont und Taòòo sind dabei besonders beliebt (1885, 1925), können jedoch Schil lers sinnreichen Aussprüchen nicht das Wasser reichen. Neben dem 
ltiU.ho.lm ToZl (1879) ist es vor allem itidiZznòtoJLn, der offenbar keinem anderen Zweck dient, als Lebensmaximen, bedenkenswerte Parallelen zur Gegenwart oder geflügelte Worte zu l iefern (1879, 1881, 1903, 1905, 1909). Die Klassiker als Vorbilder und Leit f iguren - an ihrer Behandlung wird i l l u s t r i e r t , welche Funktion die L i t e r a t u r im Leben der Gymnasiasten einzunehmen hat. 1879 müssen die Schüler "an Mustern der altklassi-schen(!) und deutschen L i t e r a t u r " nachweisen: "Wie vermag der Dichter s i t t l i c h erziehend auf sein Volk zu wirken?" Gelegentl ich ist sogar vor-ausgesetzt, daß Li teratur nichts anderes als Denkmalfunktion besitzt: "Des Helden Name ist in Erz und Marmorstein / So wohl nicht aufbe-wahrt als in des Dichters L i e d e . " (1886) Noch deutlicher formuliert das T h e m a von 1892: "Inwieferne erscheinen die Dichter als Lehrer und E r -zieher der Menschheit?" oder es fragt "Wie kann und soll der D r a m a t i -ker auch s i t t l i c h bildend auf sein Volk wirken?" (1897). Für 1906 gilt die Aufgabe, "an hervorragenden deutschen Dichtern älterer und neuerer Z e i t " nachzuweisen: "In Dichtern tönt des Volkes H e r z . " Diese Liste wäre beliebig zu verlängern. A l s nach dem Ende des Ersten Weltkriegs die bildungsbürgerlichen Werte wenigstens ins Wanken geraten, erlaubt die Weimarer Republik einen halbwegs kritischen B l i c k auf die Weimarer Klassik . 1922 heißt ein Thema: "Der deutsche Idealismus - seine L i c h t - und Schattenseiten." 
III. Statt eines Schlusses: Thesen 1. Aufsatzthemen bilden eine bislang wenig untersuchte, interpretations-relevante Quellengruppe zur Schulgeschichte und damit zur Sozia l - , K u l -t u r - , Bildungs- und Literaturgeschichte . An ihnen können Mechanismen l i terarischer Sozialisation nachgewiesen werden. 2. Aufsatzthemen enthalten kein kondensiertes, sondern ein reduziertes Bewußtsein. Es kommt darauf an, die Reduktionsmuster aufzulösen, V e r -kürzungen aufzuhellen und Bruchkanten zum Öffentlichen Bewußtsein 
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sichtbar zu machen. 3. Aufsatzthemen sind nicht aus sich selbst heraus deutbar, sondern i m -mer nur auf der Folie der Bildungs- und Schulgeschichte, ihrer N o r m -setzungen und Erwartungshaltungen. Da Aufsatzthemen nur in den s e l -tensten Fällen den Zeitgeist unmittelbar widerspiegeln, erscheint ihre Relevanz außerhalb dieses Rahmens unstabil. 4. Für weiter reichende Ergebnisse müßte der spezifische Erwartungsho-rizont rekonstruiert werden, vor dem die Themen gestellt wurden. Der Lektürekanon, Lehrpläne, Ausbildungswege und -tradit ionen der Lehrer usw. müßten ergänzend herangezogen werden. 5. An den wenigen noch vorhandenen tatsächlich geschriebenen Aufsätzen wäre dann zu untersuchen, in welcher Form die Anforderungen der T h e -menstellung erfüllt worden sind. Aus den Korrekturen müßte ein K r i t e -rienkatalog erstellt werden, aus dem die Beurteilungsmaßstäbe (Gesin-nungsbewertung, stilistische Normen, Rang der formalen Erfüllung usw.) "ersichtl ich werden. 6. Aufsatzthemen transportieren die Normen der Institution Schule als Tei lnormen der Gesellschaft. Sie sanktionieren abweichendes Verhalten negativ, so daß dieses in der Regel nicht nach außen t r i t t , d. h. in der Regel unsichtbar bleibt. Die Aufdeckung ihres ideologischen Charakters aus historischer Sicht ist daher relativ leicht. 7. Für die Gegenwart ergibt sich daher die Konsequenz: Das (historisch und selbstkritisch geschärfte) Bewußtsein des Korrektors ist das einzige M i t t e l , eine Ideologisierung in der Gegenwart abzuwehren. Bei der Beur-teilung von Aufsätzen kann die möglichst vollständige Erfüllung des vor-produzierten Erwartungshorizonts kein Maßstab sein. Es gi l t , nicht A n -passung und Gesinnung zu honorieren, sondern eigenständige Gedanken anzuerkennen und unkonventionelle Vorgehensweisen zuzulassen. 
Hinweis: In meinem g e g e n w ä r t i g laufenden l e i s t j n g s k u r s G e s c h i c h t e 1987/89 entstehen 
F a c h a r b e i t e n zum Wilhelmsgymnasium im 19- Jahrhundert ( C h r i s t i a n Kames) und im 
D r i t t e n Reich ( A s t r i d S a u t t e r ) , über S c h i c k s a l e jüdischer Schüler unserer Schule 
(Anina F r i e d r i c h , Nikolaus Braun) und über A b i t u r a r b e i t e n nach 19^5 ( F l o r i a n Lehn), 
auf die mit Spannung gewartet werden d a r f . 
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IV. Anhang: 
Abituraufgaben Deutscher Aufsatz am Wilhelmsgymnasium 1929 - 1932 
1929. 
TLX. 1. 
(grfter ^prüfungsiag, SHtontag, ben 18. £yebruar, oormtttagê üon 8 biè 12 Hr)r. 
2)eutfd)er 3 h i f f a £ . (4 Stunben îlrbettsaeit.) 
1. £effings SBerbienfte um bic TOiebererroecfung bee beutferjen 'SetDUßtfetne. 
( 3 u r 200. STI>ieberfeF)r bei ©eburtêtages bei 3>icf)ter3). 2. „(Benie ift eine ©ornenfrone." SÏÏadfoutoeifen an großen Reiben fotoor;! ber Sat toie beê (5et)tes. 3. Vaterrânbifcfje (Befdjkfjte ift Sûtenerrjarterin unb Saten* ent3Ùnberin. 4. 35arjernê 33ebeutung für bie beutferje Kultur . 
(3ufammenfaf fcnbc gcfd^tcrjtlicfjc ©artegung). 5. ^ n toefcTje Aufgaben unb Verpflichtungen erinnern §ebbeté SQöorte: „£aJ3 aber 3)u, o SBaterlanb, 2>icf) mahnen, Vergiß fie nidrjt, bte #inber in ber Cerati <5ie roerben fegetn unter ©einen gafynen: ©rum forge ©u, bag man fie ad)tzn lerne!" 6. ©te rjorje SBebeutung ber £eibe3übungen für bie bautfefje Sugenb ift bar3ulegcn im ^nfcfjlug an ©oetrjei SlDort: „©te Surnerei fyalte id) toert, benn fie frarft unb erfreut nidfjt nur ben jugenbttd)en Körper, fonbern er* mutigt unb fräftigt audf) Geeïe unb (5etft gegen jegliche Verweichlichung." 7. STCatur unb &unft, 3toei Quellen ber Qvzubc. ^Tadfouroeifen am 6tubienorte unb an feiner Umgebung, 8. 3 n ber Heberroinbung bon 'Raum unb ^eit getoinnt bie heutige Serfjnif irjrc üolkstümlidjften (Erfolge. 9. TOo £anb unb TOeer einanber berühren, 3eigt fief) am offenfunbigftcn bes TOeereê Gegen 'für bie S&lcrifrf)ï)cit. 
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1930. Str. 1. 
(grfter ^riifungstug, M o n t a g , ben 10. SIlär3, bormittagâ Don 8 biê 12 Hf)r. 
Seutfdber 2luffafc. (4 <Stunben Sir b e it^eit .) 
1. ©te Vì^ò sin (Scfpfetler beé ©eutfcben Sleicfjeé. 2. (Sin S3olf fein h e ^B t : e ^ n e genieinfame Slot empfinben, (£agaröe.) 3. ©er Sluifprudj SB. oon Qumboiotê: „(53 ift faft noch roicf)tigeT, tote ber Sïïenfcf) fein (Scr)tcffa[ nimmt, aie tote fein <Scf)icffa[ ift" foli begrünbet unb an geeigneten S3ei= fpielen erläutert toerben. 4. „ S m (Slücfe felbft, im (EHege fidj befdjeiben" (<Scf)tïIcr) ift toahre ftaatemänntferje ©röße. ©a^uftelten an einem ober mehreren Skifpicfen au» ber (5efcf)tcf)te. 
5. „SBir ©eutfehen finb bie getfttgen (Srben faft aller ge= bilbeten Sîôlfer" (Sofef o. ëidjenborff). Sin ber beutfd)en £iteraturgefchi(f)te 3 U beroeifen, auch mit S3efàrânfung auf beftimmte S>5[fergruppen, 3. S3, bic anttfe, toeft= europâifdfje. 6. ©a3 (Stubium unferer STattonalliteratur gibt une einen tiefen CEinbltcf in bas SBefen unfereê SSulfes. 
7. „©a<§ STeue bringt herein mit SHadjt" ((Schiller, S ö i l h ^ ™ Sel l) . STad)3uroetfen an ber S3erânberung ber 2aubfcf)aft burch Sechnif unb Verfehr. 
8. SZlit roetchem Spechte fann man unfere ßeit üor3ug3toeife 
ale „ba* tecfjnifche 3 e i t a l t e r " anfprechen? 9. ©a* Sugenbtoanbern eine CErfrtfchung für £eib unb Geefe. 
1931. «air. 1. 
©rfter ^îrufungstag, 3ÏÏontag, ben 23. Jebruar, toormittagê t>on 8 biê 12 Xlïjr. 
S)eutf4> er 31 uff afe* (4 (Stunben Arbeitszeit.) 
1. SQ3ie fann oie gorberûng ^ Anfcrjfuffes" Öfterrei(f)3 an bas ^eid) gefcfjicfjtUrf) unb geûgrapfjifcf> begrûnbet toeroen? 2. S)er politifcrje ©rimò fat} bes &aifer<S Siberiué: „Sei le unb Fjerrfdje!" (divide et impera!) ift gegenüber bem beutfcf)en SBolfe im £aufe ber (5efcf)icf)te 311 feinem ^er= fyängnis öfter angetoenbet toorben. 
3. &otonifationsgefcf)tcf)te unb ^ölferfarte belehren une, toie bas beurfcf)e ^oiï bie (Snge feines 2ebensraume3 immer toieber 3U ubertoinben gefucfjt. 4. 33eftättgt bie ©efd)id)te ben <Sa§: „3)te geögrapfyifcrje 2aqz ift S b u f f a i " ? .5. „Unfere (Scrjicffate f.ommen a u i un* fefbft, tote bie Wol fen nur aus ber (Èrbe f.ommen". SHefeê TOort ©utjfotos ift an geeigneten ^Beifpiekn au« ber ©efcf)tcf)te unb aus" ber 2eftüre 3 U beran= fcrjaulicfjen. .6. 3)ie SDÖafjrrjeit be3 Gatjeâ, ben ©oetfye im ÇinbUcf auf ba3 £eben 3û£ann Pepiera gefcf)rieben f)at: ,,5>er toafyre ©enius übereoinbet alle §inberniffe" foil an SHTannem ber Sat unb bzè ©eifte3 nadjgetoiefen tocrûen. 7. „Unfere (Straßen fangen bon (Stimmen alter unb neuer 
3 e i t . " Kröger). A m ^eifpiel be«3 (Stubienorteé 3 U erläutern. 8. S>eutfd)er ©eift unb beutfcfje (Schaffenskraft im (Spiegel befonberer terf)nifcf)er ßeiftungen ber ©egentoart. 9. ,/ïBenn bie £anbtoirtfcf)aft nicfjt bejterjt, fann auefj ber (Staat nicfjt befielen." (s23ismarcf 1894). 
1932. Sîr . 1. 
(grfter ^Jrüfangstag, SÏÏoutag, ben 15. Jebruar, bormtttags bon 8 bis 12 Itfjr. 
Seutf4>er 3Iuffafc. (4 (Stunben Slrbeits3eit.) 
1. ©ie Ver.binbung beutfchen SBefens unb ftaffifcf)cr Jyorm in ber (5oetf)efd)en ©icf)tung ift auf (Bruno gelefencr SBerfe bar3uftellen. 2. „©eutfef) fein rjdßt arbeiten". ((Soethc.) 3. „<Seelifcf)e Gräfte, nicht nur totrtfcfjaftliche, formen baè ©efcr)i(f ber S3ölfer." (Kurt Vrepfig.) 
;1. „Slot fyat Opferftnn geroeeft. Opfer unb Slrbeit toerben bic beuiferje Slot brechen." (bon §tnbenburg). 5. ,,©ie Sa^rhunberte unferer (Bcfcf)tcf)tc felbft ftnb e£, bic bem, ber auf tr)re (Stimme 3U laufcfjeu toetß, bie 2ofung 3urufen: SBtr fyei&n euch hoffen." ( C a l l e r , ©te (vpocfjeu ber beutfcf)en (éefcf)kf)te, (Schlugfatj). 6. £anb unb S3olf ftnb bie Kraftquellen eines (Staates. 7. ©as Slntlit^ unferer ßzit S3erfurf) einer C£r)araftcriftif bom (Stanbpunlt eines jungen SHenfcfjen aus. 8. ,,©ie moberne Kultur beruht auf ber Çerrfcrjaft bes Slìeu= fcfjen über bie STaturf ràfie; unb jebes neu erfannte STa= turgefet) bergroßert biefe §evr\d)ait" (SB. (Siemens.) 9. SBer bon bem (Schrifttum ber Slntifc h€rfon-tmt, o c n bc= gleitet bie (Erinnerung an große SÏÏenfchen unb an ü)elt= geftaltcnbc ßntfeheibungen. 

